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Wiskunde… Kan Ik Niet en Doe Ik Niet. Maar Samen Kunnen We Het Aan! 
Invloed van samenwerkend leren op competentiegevoel en bereidheid tot inzet bij wiskundige 




Leerlingen in de beroepsgerichte leerwegen scoren matig op wiskundige woordproblemen: 
complexe taken waarvoor hogere orde denkvaardigheden nodig zijn. Uit de literatuur blijkt dat matige 
resultaten op dit gebied verband kunnen houden met verminderde cognitieve inzet door een gebrek aan 
motivatie. Volgens de Self Determination Theory wordt motivatie gevoed door een gevoel van 
competentie, autonomie en sociale verbondenheid. Samenwerkend leren als didactische werkvorm kan 
het gevoel van competentie, autonomie en sociale verbondenheid ondersteunen.  
Deze studie richt zich op de vraag of het gezamenlijk analyseren en oplossen van woordproblemen 
leidt tot verhoogde inzet en verbeterd begrip bij leerlingen in de laagste niveaus van het voortgezet 
onderwijs. Het betreft een quasi experimenteel onderzoek met een pre-post control group design  
De onderzoeksgroep bestond uit 130 leerlingen uit het tweede leerjaar van de beroepsgerichte 
leerwegen. De participanten zijn geselecteerd en aan de controle of experimentele conditie toegewezen 
middels convenience sampling. Participanten in de controle conditie werkten individueel aan de taken. 
Participanten in de experimentele conditie werkten in kleine groepen aan de taken.  
De Intrinsic Motivation Inventory (Ryan & Deci, 2014) is gebruikt om inzet, gevoel van 
competentie en gevoel van sociale verbondenheid te meten. Om gevoel van autonomie te meten is de 
Basic Psychological Needs Scale (Ryan & Deci, 2014) gebruikt. De onderzoeker ontwikkelde 
materialen om kennis te testen op basis van het Comprehensive Model (Lucangeli, Tressoldi & 
Cendron, 1998). Daarnaast ontwikkelde de onderzoeker opdrachten op basis van de 2F rekentoets.  
T-testen wezen uit dat er een geen significant verschil is tussen beide condities voor inzet en 
gevoel van autonomie, wel is een trend gevonden. Er is een significant verschil voor gevoel van 
competentie. De resultaten voor gevoel van sociale verbondenheid waren onbruikbaar voor analyse. Er 
is geen significant verschil gevonden in kennis tussen beide condities. GLM Repeated Measures wees 
uit dat er een significante stijging is op gebied van gevoel van competentie.  
Op basis van de resultaten kan gesteld worden dat samenwerkend leren mogelijk van invloed 
is op competentiegevoel met betrekking tot woordproblemen van leerlingen in de beroepsgerichte 
leerwegen. Om de resultaten te kunnen generaliseren is nader onderzoek noodzakelijk.  
 





Maths… I Can’t and I Won’t. But We Can Give It a Try! 
Effect of collaborative learning on feeling of competence and effort readiness in mathematical word 




Dutch students in the lower vocational levels of secondary education show poor results on 
math word problems: complex assignments that require higher order thinking skills. Literature shows 
that these poor results are possibly due to insufficient cognitive effort, caused by a lack of motivation. 
According to the Self Determination Theory, motivation depends upon of a sense of competence, a 
sense of autonomy and a sense of relatedness. Collaborative learning as a didactic method might foster 
this sense of competence, autonomy and relatedness.  
This study aims to explore whether jointly analyzing and solving word problems leads to 
higher effort and better understanding for students in de lowest levels of secondary education. It is a 
quasi-experimental pre-post control group design. 
The sample group consists of 130 second year students from the lower vocational levels. 
Participants were selected and assigned to the control or experimental condition by convenience 
sampling. Participants in the control condition worked on assignments individually. Participants in the 
experimental condition worked on assignments in small groups.  
Intrinsic Motivation Inventory (Ryan & Deci, 2014) was used to measure effort, sense of 
competence and sense of relatedness. Sense of autonomy was measured using the Basic Psychological 
Needs Scale (Ryan & Deci, 2014). Material to measure knowledge was developed by the researcher, 
based on the Comprehensive Model (Lucangeli, Tressoldi and Cendron, 1998). The assignments were 
developed by the researcher, based on Dutch calculation exams.  
T-tests showed no significant difference between the two groups in effort and sense of 
autonomy, although a trend was found. There is a significant difference in sense of competence. 
Results for relatedness could not be used for analysis. No significant difference was found in 
knowledge between both conditions. GLM Repeated Measures showed a significant rise in sense of 
competence. These results show that collaborative learning might affect feeling of competence of 
students in the lower vocational levels in word problems. In order to generalize the results further 
research is needed. 
 





1.1 Probleemschets  
De overheid heeft met ingang van het schooljaar 2013-2014 een rekentoets verplicht gesteld voor alle 
leerlingen in het voortgezet onderwijs. Deze toets wordt in klas 3 afgenomen en vormt een onderdeel 
van het eindexamen (College voor Examens, 2013, Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2009). 
Uit de meting van het Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling (Cito) in 2013 blijkt dat 76% van de 
leerlingen in de beroepsgerichte leerwegen van het voortgezet onderwijs de rekentoets niet haalt 
(College voor Examens, 2013).  
De basisberoepsgerichte leerweg (BBL) en de kaderberoepsgerichte leerweg (KBL) zijn de 
twee laagste niveaus in het reguliere voortgezet onderwijs en bedoeld voor leerlingen met een 
praktische instelling (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2014). Een praktische 
instelling is echter niet het enige kenmerk van de leerlingen in BBL of KBL. Voor de meeste BBL en 
KBL leerlingen geldt dat zij gedurende hun gehele schoolloopbaan zwakker gepresteerd hebben dan 
klasgenoten. In het heterogene basisonderwijs is voor deze leerlingen weinig gelegenheid geweest om 
cognitief uit te blinken. Hierdoor kunnen negatieve percepties over de eigen competenties ontstaan 
(Bandura, 1993, Miller & Mercer, 1997). Als deze percepties eenmaal gevormd zijn blijken zij 
hardnekkig (Schunk, 1991). Uit onderzoek komt naar voren dat leerlingen met negatieve percepties 
cognitieve strategieën die zij tot hun beschikking hebben niet inzetten (Bandura, 1993, Miller & 
Mercer, 1997). Succes en falen attribueren zij aan externe, stabiele factoren waar zij geen invloed op 
kunnen uitoefenen (Grolnick & Ryan, 1990, Miller & Mercer, 1997). Voorbeelden van dergelijke 
attributies zijn: de toets was te moeilijk, ik kan dit nu eenmaal niet, de uitleg was niet duidelijk 
(Driscoll, 2005). Vaak vertaalt zich dit in een sterke docentafhankelijkheid, aangeleerde hulpeloosheid 
en met name ook vermijdgedrag (Bandura, 1993, Miller & Mercer, 1997). Falen is immers een 
serieuze bedreiging voor het zelfbeeld (Bandura, 1993). Een taak helemaal niet doen is daarom soms 
te verkiezen boven een poging wagen. Aansporingen zullen in zo’n geval weinig effect 
bewerkstelligen (Bandura, 1993).  
De matige resultaten van deze leerlingen op de eerder genoemde rekentoets zijn deels te wijten 
aan gebrekkig aangelegde schema’s op gebied van optellen, aftrekken en vermenigvuldiging van 
getallen (Milo & Ruijssenaars, 2003). De leerling die niet kan uitrekenen wat 100 gedeeld door 4 is 
wordt gehinderd door een gebrek aan reproductieve kennis. De rekentoets bevat naast 
hoofdrekensommen echter ook wiskundige woordproblemen. Bij deze opgaven is de rekenkundige 
handeling verpakt in een realistisch verhaal. De leerling moet de rekenkundige informatie uit het 
verhaal destilleren en zelfstandig verbanden leggen. Een woordprobleem doet een beroep op de 
algemene kennis, de leesvaardigheid, de rekenkundige vaardigheden en het probleemoplossend 
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vermogen van de leerling (Hershkovitz & Nesher, 2003) en kan zo aangemerkt worden als een 
complexe taak.   
  De drie voornaamste onderliggende structuren van woordproblemen zijn combinatie, 
verandering en vergelijking (Hershkovitz & Nesher, 2003). De vraag hoeveel schapen Jan en Piet 
samen hebben als Jan er tien heeft en Piet er vijf is een voorbeeld van een vraag waarbij informatie 
gecombineerd moet worden. De vraag hoeveel poten Jans schapen tezamen hebben als twee ervan een 
voorpoot verliezen is een vraag over verandering. De vraag hoeveel schapen Jan heeft als hij er acht 
meer heeft dan Piet, die er 20 bezit, is een voorbeeld van een vraag over vergelijking. Dit zijn 
uiteraard simpele voorbeelden. De moeilijkheidsgraad van woordproblemen kan variëren. Om tot een 
oplossing van een woordprobleem te komen moet de leerlingen hogere orde denkvaardigheden 
inzetten en de gegeven informatie analyseren en interpreteren (Parmar, Cawley & Frazita, 1996).  
  Voor leerlingen in de beroepsgerichte leerwegen is het eerder genoemde vermijdgedrag ten 
gevolge van negatieve percepties een belangrijk obstakel bij schemavorming ten behoeve van 
woordproblemen. Pogrow (2004) geeft aan dat het de zwakke leerlingen niet zozeer aan 
denkvaardigheden ontbreekt maar dat het probleem gelegen is in het feit dat zij vaak niet eens aan het 
denkproces beginnen. De gangbare methodes om deze leerlingen te ondersteunen zijn versimpeling 
van het materiaal of extra hulp zodat de inzet van hogere orde denkvaardigheden minder noodzakelijk 
is (Pogrow, 2004, Zohar & Dori, 2003). Onderzoekers geven echter aan dat dergelijke 
bijspijkerprogramma’s voor zwakke leerlingen weinig effectief zijn omdat het zelfstandig denkproces 
hiermee niet ontwikkeld wordt (Pogrow, 1999, Miller & Mercer, 1997). Doordat leerlingen niet eens 
aan het denkproces beginnen ontstaat in feite een educatieve patstelling. Voor de uitdagende taak is 
cognitieve inzet noodzakelijk, maar de leerling weigert zich in te zetten omdat de taak uitdagend is.  
Om deze patstelling te doorbreken moet de didactische omgeving de leerling motiveren om de 
benodigde inzet wel te leveren. Versimpeling van het materiaal is geen optie, want dit doet afbreuk 
aan de uitdagende taak. Goedbedoelde aansporingen missen hun effect als leerlingen vast overtuigd 
zijn van het eigen onvermogen. Welke middelen staan de docent dan wel ter beschikking? Als angst 
om te falen het probleem is, voelt de leerling zich wellicht veiliger als hij samen mag werken bij 
complexe opdrachten als woordproblemen. De vraag is of samenwerkend leren de bereidheid tot inzet 
van leerlingen in de beroepsgerichte leerwegen inderdaad ondersteunt.  
 
1.2 Theoretisch Kader 
1.2.1 Bereidheid tot inzet: het perspectief van de Self Determination Theory 
Leren is te beschouwen als de opslag van informatie in het lange termijngeheugen in de vorm van 
schema’s en de automatisering van dit opgeslagen materiaal (Sweller, 1994). Nieuwe informatie komt 
via de zintuigen het werkgeheugen binnen. Het werkgeheugen zorgt voor de doorgifte van de 
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informatie naar het lange termijngeheugen waar nieuwe informatie wordt ingepast in reeds bestaande 
schema’s (Sweller, 1994, Driscoll, 2005, Sweller & Chandler, 1994). Dit is geen automatisch proces. 
Het vereist cognitieve inzet van de lerende (Sweller, 1994).  
Om tot inzet te komen is enige vorm van motivatie nodig. Motivatie is een innerlijke 
gesteldheid die maakt dat een persoon in actie komt en een bepaalde activiteit gaat ondernemen (Ryan 
& Deci, 2000a). Motivatie is echter geen eenduidig begrip. De innerlijke gesteldheid kan opgeroepen 
worden door persoonlijke interesse of nieuwsgierigheid, maar kan ook gestimuleerd worden door 
externe factoren (Ryan & Deci, 2000a). Motivatie kent daarbij verschillende gradaties (Ryan en Deci, 
2000a, Ryan & Deci, 2000b). De basisvorm is intrinsieke motivatie waarbij een activiteit ondernomen 
wordt louter om de activiteit zelf. Een goed voorbeeld hiervan is het spelen van kinderen (Niemiec & 
Ryan, 2009). Zodra een activiteit opgelegd wordt of ondernomen wordt om wat het de uitvoerder 
oplevert is er sprake van extrinsieke motivatie. Dit betekent niet dat de activiteit per definitie 
onplezierig is. Het zegt alleen iets over de drijfveer achter de activiteit. Ook extrinsieke motivatie kent 
weer verschillende gradaties. Aan de ene kant van het spectrum bevindt zich de extrinsieke motivatie 
door straf en beloning. Aan de andere kant van het spectrum bevindt zich de extrinsieke motivatie 
waarbij het doel geïnternaliseerd is: men staat achter de opbrengst van de activiteit (Ryan & Deci, 
2000a). De ene leerling maakt zijn wiskundehuiswerk om straf van de docent te voorkomen. De 
andere leerlingen maakt zijn wiskundehuiswerk omdat hij overtuigd is van het belang van het vak voor 
zijn examen. Beide leerlingen zijn extrinsiek gemotiveerd. Echter, de leerling die straf wil voorkomen 
is verder verwijderd van intrinsieke motivatie dan de leerling die de stof wil bevatten. Ryan en Deci 
(2000a) stellen dat er bij leren in een schoolsetting meestal sprake is van extrinsieke motivatie. Er 
zullen weinig leerlingen zijn die het volgen van lessen louter voor hun plezier doen. Echter, als de 
extrinsieke motivatie van de leerling opschuift richting geïnternaliseerde extrinsieke motivatie zal hij 
zich meer verbinden met het te leren materiaal, zich meer inzetten en meer voortgang boeken 
(Niemiec & Ryan, 2009). 
Volgens de Self Determination Theory (SDT) wordt internalisering van extrinsieke motivatie 
gefaciliteerd door drie basale psychologische behoeftes: een gevoel van competentie, een gevoel van 
autonomie en een gevoel van sociale verbondenheid (Ryan & Deci, 2000a, Ryan & Deci, 200b). 
Niemiec & Ryan (2009) stellen dat omstandigheden in het klaslokaal die de drie basale behoefte 
ondersteunen bijdragen aan meer geïnternaliseerde extrinsieke motivatie met als uitkomst hogere 
cognitieve inzet. Niemiec en Ryan (2009) geven daarbij aan dat er geen hiërarchie is waar het de 
basale behoeftes betreft; zij zijn in gelijke mate van belang. Om motivatie te ondersteunen moet de 
didactische omgeving de leerling dus het gevoel geven de taak aan te kunnen, en het gevoel invloed uit 
te kunnen oefenen op de omstandigheden, en het gevoel dat hij een waardevol lid is van een groep 
(Ryan & Deci, 2000a, Ryan & Deci 200b). 
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In de inleiding is aangegeven dat de leerling in de beroepsgerichte leerwegen vooral gekenmerkt 
wordt door negatieve gevoelens over de eigen competentie. Volgens het perspectief van de Self 
Determination Theory volstaat het echter niet om alleen dit gevoel van competentie te verhogen. Om 
motivatie te ondersteunen moet ook aandacht besteed worden aan het gevoel van autonomie en het 
gevoel van sociale verbondenheid. Voor dit onderzoek is het daarom van belang na te gaan of 
samenwerkend leren een omgeving biedt waarin alle drie de basale psychologische behoeftes 
ondersteund worden. Alvorens dit te onderzoeken is het noodzakelijk eerst in te gaan op de definitie 
van samenwerkend leren. Omdat samenwerkend leren vele verschijningsvormen kent is het ook van 
belang duidelijkheid te verschaffen over welke specifieke vorm beoogd wordt. 
 
1.2.2  Definitie van samenwerkend leren en beoogde vorm van samenwerkend leren 
Samenwerkend leren is een situatie waarin leerlingen binnen kleine groepen werken aan een 
gezamenlijk leerdoel (Johnson & Johnson, 1984). Het is de bedoeling dat lerenden in interactie met 
studiegenoten kennis construeren en zo tot betere leerresultaten komen. (Kirschner, 2006, Kirschner, 
2009). Onderzoekers claimen dat samenwerkend leren leidt tot meer motivatie, verhoogde inzet en 
betere resultaten (Johnson & Johnson, 1999, Cohen, 1994, Janssen, Kirschner, Erkens, Kirschner & 
Paas, 2010).   
 Samenwerkend leren wordt doorgaans ingezet om een socio-cognitief proces op gang te brengen 
(King, 2007). Uit de literatuur blijkt dat het echter niet volstaat om leerlingen zonder verdere 
ondersteuning in groepen aan het werk te zetten. Als de activiteit niet zorgvuldig is vormgegeven kan 
samenwerkend leren op zijn best geen verschil maken of zelfs negatieve effecten hebben (King, 2007, 
Dillenbourg, 2002).  
Er zijn vele vormen van samenwerkend leren die van elkaar kunnen verschillen qua werkwijze, 
groepsgrootte, groepssamenstelling en hulpmiddelen (Janssen et al., 2010). Ten aanzien van 
groepsgrootte geldt dat het in een kleine groep eenvoudiger is om de communicatie op de leertaak te 
richten (Janssen et al., 2010). De extra belasting die deze interactie oplevert draagt dan juist bij aan het 
leerproces (Johnson & Johnson, 1984). Ten aanzien van groepssamenstelling geldt dat er gekozen kan 
worden voor groepen van gelijk niveau of voor groepen met complementaire competenties. Dit is 
afhankelijk van de opdracht. Wanneer de opdracht uit afzonderlijke taken bestaat kan een teamvorm 
gekozen worden. Wanneer de leerling de totale taak moet leren beheersen kan de voorkeur liggen bij 
leerlingen van gelijk niveau. Ten aanzien van hulpmiddelen is bekend dat het structureren van de 
communicatie ertoe bijdraagt dat leerlingen de juiste vragen leren stellen en geen energie verliezen 
met het inzetten van ineffectieve strategieën (Brown & Palincsar, 1989, Sweller, 1994).  
  Het structureren van de activiteit wordt ook wel scripting genoemd. Bij scripts wordt 
onderscheidt gemaakt tussen interne en externe scripts. Een intern script is de cognitieve representatie 
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van een situatie. Een dergelijk script stelt personen in staat te handelen binnen gegeven situaties 
(Kollar, Fischer & Slotta, 2005). Het interne script van leerlingen op gebied van samenwerkend leren 
kan zwak zijn. Daarom verdient het aanbeveling de leerling te ondersteunen middels een extern script 
als samenwerkend leren geen vast onderdeel vormt van de educatie (King, 2007, Weinberger, Kollar, 
Dimitriadis, Mäkitalo-Siegl & Fischer, 2009). Een extern script geeft de leerling informatie over 
leerdoelen, type activiteiten, rollen binnen de samenwerking en volgorde van activiteiten. Het extern 
script heeft doorgaans de vorm van een werkblad of hulpkaart (Kollar et al., 2005).  
Dit onderzoek richt zich op samenwerkend leren waarbij leerlingen van gelijk niveau in 
tweetallen werken aan een integrale complexe taak: het oplossen van woordproblemen. Omdat zij niet 
gewend zijn aan samenwerkend leren worden zij ondersteund door een script. In de volgende 
paragrafen wordt nader uitgewerkt in hoeverre deze vorm van samenwerkend leren de drie basale 
behoeftes kan ondersteunen. 
 
1.2.3 Facilitering van gevoel van competentie bij samenwerkend leren met woordproblemen 
 Niemiec en Ryan (2009) definiëren gevoel van competentie als de verwachting van de lerende een 
taak aan te kunnen. Zij stellen eveneens dat gevoel van competentie ondersteund wordt als de 
leerkracht uitdagende taken aanbiedt (Niemiec & Ryan, 2009). Ook onderzoek van Fuchs en Fuchs 
(2001) wijst uit dat uitdagende opdrachten en hoge verwachtingen cognitieve inzet stimuleren. 
Versimpeling van materiaal bevestigt juist negatieve gevoelens van competentie (Pogrow, 2004). 
Kirschner, Paas en Kirschner (2011) geven in dit verband aan dat samenwerkend leren het meest 
effectief is bij complexe taken.  
De leerling moet echter wel ondersteuning aangereikt worden om de taak aan te kunnen (Niemiec 
& Ryan, 2009). Binnen een setting waarin sprake is van samenwerkend leren wordt deze 
ondersteuning geboden door de verantwoordelijkheid te verdelen over meerdere mensen (Kirschner et 
al., 2011). Dit kan door taken letterlijk te verdelen, of door samen na te denken over een oplossing, 
zoals in dit onderzoek beoogd wordt. Hier geldt de aloude uitspraak twee weten meer dan één. 
Uiteraard kan ook  beargumenteerd worden dat leerlingen elkaar kunnen bevestigen in foutieve 
gedachtegangen. Zeker als zij van gelijk niveau zijn. Samenwerkend leren biedt echter in ieder geval 
de mogelijkheid om meerdere invalshoeken te bespreken. Een denkschema zoals nodig is voor het 
oplossen van woordproblemen kan geïnternaliseerd worden door oefening met externe dialoog in een 
sociale setting (Brown & Palincsar, 1989, Janssen et al., 2010, Pogrow, 1999, Vygotsky, 1978). De 
sociale setting van samenwerkend leren biedt de mogelijkheid tot een dergelijke dialoog. (Janssen et 
al., 2010, Mevarech & Kramarski, 2003) die bij individueel leren niet geboden wordt.  
Hiermee staat de leerling staat er niet langer alleen voor. Zoals aangegeven in de inleiding is het 
risico op falen een serieuze bedreiging voor het zelfbeeld (Bandura 1993, Brown & Palincsar, 1989, 
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Johnson & Johnson, 1999). Bij samenwerkend leren zijn succes en falen een joint effort en is de 
bedreiging van het eigen zelfbeeld wellicht minder zwaar. Tevens worden de leerlingen minder 
bevestigd in hun negatieve percepties van de eigen competentie doordat het materiaal niet versimpeld 
wordt en zij minder afhankelijk zijn van de docent (Bandura, 1993, Miller & Mercer, 1997). 
 
1.2.4. Facilitering van gevoel van autonomie bij samenwerkend leren met woordproblemen 
Niemiec en Ryan (2009) definiëren gevoel van autonomie als de perceptie van de leerling dat hij  
invloed uit kan oefenen binnen de leeromgeving. Binnen een schoolse setting is het volgens de 
onderzoekers van belang dat de leerling keuzes kan maken en een stem heeft in activiteiten (Niemiec 
& Ryan, 2009).  
  Zoals aangegeven is samenwerkend leren een situatie waarin leerlingen in redelijke 
zelfstandigheid samen aan een complexe taak werken. Wanneer een leerling bij complexe taken als 
woordproblemen extra individuele ondersteuning van de docent krijgt ontstaat een leeromgeving 
waarin de leerling een sterke docentafhankelijkheid kan ervaren. Niet alleen het gevoel van 
competentie wordt hiermee beperkt  (Bandura, 1993, Miller & Mercer, 1997) maar ook het gevoel van 
autonomie. De leerling heeft geen controle over het leerproces en zal dan ook niet de 
verantwoordelijkheid nemen (Könings, Brand-Gruwel & Van Merriënboer, 2010). Het gevoel van 
autonomie kan juist bij samenwerkend leren ondersteund worden doordat het onderwijs niet sterk 
docent-gestuurd is maar plaatsvindt in een groep medestudenten waarin de leerling 
verantwoordelijkheid ervaart en initiatief kan nemen (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991, Slavin, 
1991). Uiteraard is de docent niet afwezig, maar de rol van de docent is minder directief dan in 
klassikaal onderwijs (Cohen, 1994).  
Voor het gevoel van autonomie is het bieden van keuzes eveneens van groot belang (Niemiec 
& Ryan, 2009). Niemiec en Ryan (2009) geven aan dat het stellen van grenzen wezenlijk is voor het 
onderwijs. Grenzen beperken de autonomie, maar grenzen zijn noodzakelijk om (leer)gedrag in goede 
banen te leiden (Niemiec & Ryan, 2009). Binnen deze grenzen kan echter de autonomie opgezocht 
worden. Samenwerkend leren kan meer keuzevrijheid bieden dan klassikaal onderwijs. Bijvoorbeeld 
de keuze van een partner, de keuze hoeveel tijd aan een opdracht besteed wordt en de keuze in 
taakverdeling. Scripting zorgt ervoor dat de leerling zelfstandig aan het werk kan. Het script dient deze 
keuzevrijheid dan wel te bieden. Een activiteit die te sterk voor-gestructureerd is biedt geen ruimte 







1.2.5 Facilitering van gevoel van sociale verbondenheid bij samenwerkend leren met  
         woordproblemen 
Ryan en Deci (2000b) definiëren gevoel van sociale verbondenheid als het gevoel ergens bij te horen 
en in contact te staan met anderen. Bij samenwerkend leren wordt beoogd een leeromgeving te creëren 
waarin sprake is van positieve wederzijdse afhankelijkheid (Kirschner, 2006). Hiermee wordt bedoeld 
dat de moeilijkheidsgraad van de taak zodanig moet zijn dat inzet van alle deelnemers vereist is 
(Cohen, 1994, Kirschner, 2009). Dit staat in verband met de eerder besproken complexe taak. De 
complexe taak faciliteert gevoel van competentie (Kirschner et al., 2001) en draagt bij aan wederzijdse 
positieve afhankelijkheid (Kirschner, 2009).   
  Een ander centraal kenmerk van samenwerkend leren is de facilitering van dialoog en 
uitwisseling (Rienties, Tempelaar, Van den Bossche, Gijselaers & Segers, 2009). Het gevoel van sociale 
verbondenheid wordt zo binnen samenwerkend leren op meerdere punten ondersteund: de leerling 
steunt op de support van medeleerlingen, de leerling levert een waardevolle bijdrage aan het 
leerproces van anderen en de leerling verwerft kennis in interactie met medeleerlingen (Jenkins, Antil, 
Wayne & Vadasy, 2003, Slavin, 1982). Hoewel ook de waardering van een docent bijdraagt aan het 
gevoel van sociale verbondenheid (Johnson & Johnson, 2008) blijkt uit onderzoek van Chirkov, Ryan, 
Kim en Kaplan (2003) dat een horizontale verbondenheid waarbij men de ander als gelijkwaardig ziet 
wellicht belangrijker is voor de motivatie dan een verticale verbondenheid.  
Ten aanzien complexe taken als woordproblemen geldt dat de traditionele aanpak bij zwakke 
leerlingen vaak sterk individueel gericht is. De leerling is aangewezen op zichzelf en de docent. De 
docent bevindt zich buiten de zone van naaste ontwikkeling van de leerling en is daarmee niet de 
ideale sparringpartner om schema’s te verfijnen door middel van discussie en debat (Brown & 
Palincsar, 1989, Vygotsky, 1978). Dit biedt de leerling weinig gelegenheid om in interactie leren. Een 
interactie die bij samenwerkend leren juist een centraal kenmerk vormt (Rienties et al., 2009).  
 
1.3  Vraagstelling en hypothesen 
Uit bovenstaande paragrafen blijkt dat samenwerkend leren in potentie een leeromgeving biedt waarin 
de leerling complexe taken aan kan gaan, meer keuzevrijheid en verantwoordelijkheid kan ervaren en 
meer in interactie met anderen kan leren. Mogelijk ondersteunt samenwerkend leren zo de drie basale 
behoeftes die geïnternaliseerde extrinsieke motivatie faciliteren. Juist voor leerlingen die gebaat zijn 
bij het ontwikkelen van hogere orde denkvaardigheden maar door hun voorgeschiedenis geneigd zijn 
uitdagende opdrachten uit de weg te gaan lijkt samenwerkend leren daarom een goede interventie. Het 
doel van dit onderzoek is om meer kennis te verwerven over de relatie tussen samenwerkend leren, 
gevoel van competentie, autonomie en sociale verbondenheid, inzet en leerresultaten. Als deze relatie 
gelegd kan worden geeft dat belangrijke informatie over de inzet van samenwerkend leren bij 
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motivatieproblemen. Ook zou deze relatie informatie geven over de nadruk die bij onderwijsontwerp 
op bepaalde factoren gelegd moet worden. De centrale vraag van dit onderzoek is of samenwerkend 
leren leerlingen in de beroepsgerichte leerwegen motiveert tot de cognitieve inzet die nodig is voor 
betere prestaties op gebied van probleemoplossend denken bij woordproblemen. 
 
Hypothese: Het gezamenlijk analyseren van een woordprobleem via een voor-gestructureerde dialoog 
stimuleert het gevoel van competentie, autonomie en sociale verbondenheid en draagt zo bij aan 
verhoogde cognitieve inzet  die nodig is goede resultaten bij woordproblemen. 
 
In Figuur 1 staan de verbanden tussen de variabelen grafisch weergegeven. De blauwe pijlen geven 
hierbij het gehanteerde model aan. Voor de volledigheid geven de gele pijlen de door de literatuur 













Figuur 1. Onderzoekmodel  
 
Het verband tussen samenwerkend leren en motivatie is onderzocht door middel van een 
quasi-experimenteel onderzoek waarbij sprake is van een controle conditie (individueel leren) en een 
experimentele conditie (samenwerkend leren). De volgende deelhypotheses werden getoetst: 
 
1. De experimentele groep maakt de kennistest na de interventie beter dan de controlegroep. 
 














3. De experimentele groep rapporteert na de interventie een hoger gevoel van competentie dan de 
controlegroep. 
 





De participanten in dit onderzoek zijn 130 leerlingen uit de acht 2
e
  klassen VMBO van de 
Scholengemeenschap Lelystad. De participanten zijn geselecteerd op basis van convenience sampling, 
de onderzoeker is als afdelingsleider verbonden aan de betrokken klassen. De onderzoeksgroep bestaat 
uit 67 meisjes en 63 jongens. De gemiddelde leeftijd van de leerlingen is 13,7 jaar (SD = .59). De 
leerlingen hebben vergelijkbare ervaring met rekenen en wiskunde in klas 1. De leerlingen zijn per 
klas toegewezen aan de controlegroep en de experimentele conditie. De controlegroep bestaat in totaal 
uit 32 meisjes en 26 jongens met een gemiddelde leeftijd van 13,8 jaar (SD = .65). De experimentele 
groep bestaat uit 35 meisjes en 37 jongens met een gemiddelde leeftijd van 13,6 jaar (SD =.54).  
 
2.2 Materialen  
2.2.1 Kennis pretest en posttest 
De kennistesten zijn door de onderzoeker zelf ontwikkeld, gebaseerd op het model van Lucangeli, 
Tressoldi en Cendron (1998) De pretest bestond uit twee woordproblemen met respectievelijk vier 
multiple choice vragen gericht op begrip. Bij deze opgaves is niet het geven van de juiste uitkomst van 
belang, maar wordt getest of participanten inzicht hebben in de aard en structuur van een probleem. De 
aanname is dat op deze wijze begrip gemeten kan worden. Het betreft vragen over tekstbegrip, 
classificatie van het probleem, voorspellen en plan van aanpak (bijlage 1). De posttest bestond uit twee 
woordproblemen met vier multiple choice vragen gericht op begrip en twee woordproblemen waarvan 
de uitkomst gegeven moest worden (bijlage 2). Het niveau van de woordproblemen werd afgestemd 
op het niveau van de 2F rekentoets van het Cito. Dit niveau wordt halverwege het derde leerjaar 
afgetoetst. Voor dit niveau is gekozen omdat de verwachting was dat het voor alle participanten een 
uitdaging zou bieden waarvoor cognitieve inzet noodzakelijk is.  
Binnen het tijdsbestek van het onderzoek is onvoldoende ruimte geweest om de validiteit van de testen 






2.2.2 Opdrachten interventie 
De opdrachten voor de interventie zijn door de onderzoeker ontworpen op basis van voorbeelden uit 
de 2F rekentoets van het Cito. Er zijn 10 opdrachten met de voornaamste onderliggende structuren van 
woordproblemen: combinatie, verandering en vergelijking. De opdrachten zijn ingebed in een 
overkoepelend thema (bijlage 3). Docenten wiskunde die verbonden zijn aan de klassen hebben de 
moeilijkheidsgraad beoordeeld. De opdrachten waren voor beide condities gelijk. De participanten 
vulden de antwoorden in op een antwoordblad. Aan de groepjes in de experimentele conditie werd één 
antwoordblad uitgereikt.  
 
2.2.3 Script 
Ter ondersteuning van het samenwerkend leren is voor dit onderzoek gekozen voor een vorm van 
scripting die nauw aansluit bij aanwezige interne scripts van de leerling: wederkerig onderwijzen. 
Binnen dit script spelen de leerlingen afwisselend de rol van docent en de rol van leerling. Het script 
werd door de onderzoeker ontworpen. Het script heeft de vorm van een hulpkaart waarmee 
participanten in de experimentele conditie vragen aan elkaar konden stellen en bevat scaffolds om 
antwoorden te bespreken (bijlage 4). Het dialoogschema is gericht op denkstappen bij het oplossen 
van woordproblemen, zoals bijvoorbeeld: wat is het probleem, welke informatie heb ik al, welke 
informatie moet ik berekenen, hoe kan ik deze informatie berekenen (Montague, 1992). De procedure 
is eveneens vermeld op de hulpkaart. Aangezien de leerling bekend is met de docent die vragen stelt 
en antwoorden verbetert was het niet nodig deze rol nader uit te werken.  
 
2.2.4  Meetinstrument gevoel van competentie 
Van de drie constructen binnen de Self Determination Theory werd bij aanvang alleen gevoel van 
competentie getoetst. Dit construct verwijst naar interne overtuigingen en kan in algemene zin 
bevraagd worden. Gevoel van autonomie en sociale verbondenheid worden binnen een schoolse 
setting vaak beïnvloed door de pedagogisch-didactische aanpak van de docent. Aangezien de klassen 
les kregen van verschillende docenten kon dit niet in algemene zin bevraagd worden.  
Gevoel van competentie werd voor en na de interventie gemeten middels een schriftelijke 
vragenlijst. De gebruikte vragenlijst betreft een vertaling van het perceived competence gedeelte van 
de Intrinsic Motivation Inventory (IMI) (Ryan & Deci, 2014). De vraagstelling werd door de 
onderzoeker aangepast op het niveau van de participanten en toegespitst op woordproblemen . 
Voor de pretest op competentie zijn alle zes items uit de originele lijst gebruikt. De vragenlijst 
bestaat uit stellingen (bijlage 5). De codering van deze stellingen loopt van 1 (helemaal niet waar) tot 7 
(helemaal waar). Een voorbeeld item uit deze schaal is ‘Ik ben behoorlijk goed in dit soort opgaven’. 
Voorafgaand aan de analyse was hercodering noodzakelijk van item 4 wegens negatieve vraagstelling. 
16 
 
De betrouwbaarheidsanalyse wees uit dat verwijdering van de negatief geformuleerde vraag tot een 
hogere betrouwbaarheid leidde. Ook item 6 werd verwijderd ten behoeve van de GLM herhaalde 
meting. Item 6 correspondeerde namelijk niet met de items uit de posttest. De resterende vier items 
voor competentie konden samengevoegd worden tot een betrouwbare schaal, Cronbach’s α = .88.  
Voor de posttest op competentie selecteerde onderzoeker vijf stellingen uit de originele lijst 
(bijlage 6). Het selectiecriteria hierbij was of de items voldoende terugverwezen naar de lessituatie 
binnen de interventie. Een voorbeeld item uit deze schaal is ‘Ik ben tevreden over mijn resultaten’. De 
codering van de stellingen loopt van 1 (helemaal niet waar) tot 7 (helemaal waar). Voorafgaand aan de 
analyse was hercodering noodzakelijk van item 5 wegens negatieve vraagstelling. Het betreft hier de 
stelling ‘De activiteiten tijdens de lessen kon ik niet goed doen’. De betrouwbaarheidsanalyse van de 
posttest wees uit dit item toch negatief correleerde met een ander item. Mogelijk werd de negatieve 
vraagstelling door participanten verkeerd gelezen. De scores op deze vraag zijn voorafgaand aan de 
analyse verwijderd. De resterende vier items vormen opgeteld en gemiddeld de schaal voor 
competentie posttest, Cronbach’s α = .74.  
  
2.2.5  Meetinstrument gevoel van autonomie 
Gevoel van autonomie werd gemeten met vragen uit de Basic Psychological Needs Scales (BPNS) 
(Ryan & Deci, 2014). Er is hier afgeweken van de IMI schalen omdat de IMI schaal voor autonomie 
zich voornamelijk richt op keuzes tussen activiteiten. De BPNS schaal voor autonomie richt zich op 
keuzes binnen een activiteit en is daarmee geschikter voor dit experiment. De lijst bevat zeven 
stellingen (bijlage 7). De codering van deze stellingen loopt van 1 (helemaal niet waar) tot 7 (helemaal 
waar). Een voorbeeld item uit deze schaal is ‘Ik moest tijdens de lessen doen wat mij gezegd werd’. 
Hercodering wegens negatieve vraagstelling is uitgevoerd voor item 2 en item 4. De 
betrouwbaarheidsanalyse wees uit dat deze items negatief correleerden. Het betreft hier de stellingen 
‘Ik moest tijdens de lessen doen wat mij gezegd werd’ en ‘Ik voelde mij gestrest tijdens de lessen’. De 
negatieve correlatie van deze items houdt mogelijk verband met verschillende interpretaties van de 
stellingen. Participanten moesten binnen de lessen tot op zekere hoogte doen wat hen gezegd werd. 
Omdat dit tijdens de schooldag geen abnormale situatie is levert het doorgaans ook geen stress op. 
Door item 2 en 4 te verwijderen is een acceptabele betrouwbaarheid verkregen, Cronbach’s α = .78. 
 
2.2.6  Meetinstrument gevoel van sociale verbondenheid 
Hoewel Ryan en Deci (2000b) in hun Self Determination Theory duidelijk aangeven dat het gevoel 
van competentie, gevoel van autonomie en gevoel van sociale verbondenheid niet los van elkaar te 
zien zijn, komen in de hypotheses enkel gevoel van competentie en autonomie terug. Tijdens het 
onderzoek werd bij de groep in de experimentele conditie naast gevoel van competentie en autonomie 
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ook het gevoel van sociale verbondenheid gemeten. Omdat de gebruikte vragenlijst (Intrinsic 
Motivation Inventory, relatedness, Ryan & Deci, 2014) gericht is op gevoelens ten opzichte van een 
gelijkwaardige partner kon deze vragenlijst niet voorgelegd worden aan participanten in de controle 
conditie (bijlage 9). Voor deze participanten was immers geen sprake van een gelijkwaardige partner. 
Het doel van de meting was om te bepalen in welke mate gevoel van competentie, autonomie en 
sociale verbondenheid voor de experimentele groep bijdragen aan inzet. Aangezien de uitkomsten van 
de meting op sociale verbondenheid dusdanig verdeeld waren dat zij onbruikbaar waren voor dit 
onderzoek zijn zij niet opgenomen in de resultatenparagraaf. In de discussie worden zij wel besproken.  
 
2.2.7 Meetinstrument zelfrapportage cognitieve inzet 
De zelfrapportage cognitieve inzet werd gemeten met het effort gedeelte van de IMI. De lijst bevat vijf 
items, allen stellingen (bijlage 8). De codering van deze stellingen loopt van 1 (helemaal niet waar) tot 
7 (helemaal waar). Een voorbeeld item uit deze schaal is ‘Ik heb veel energie gestoken in het uitvoeren 
van de taken’. Hercodering wegens negatieve vraagstelling van item 2 was noodzakelijk. De 
betrouwbaarheidsanalyse wees uit dat de vijf items voor inzet samengevoegd konden worden tot een 
betrouwbare schaal, Cronbach’s α = .87. In Tabel 1 zijn gemiddelden, standaarddeviatie en resultaten 
van de betrouwbaarheidsanalyses voor alle vragenlijsten weergegeven. 
 
Tabel 1  
 
Uitkomsten schaalanalyse: gemiddelde, standaard deviatie en Alpha 
_________________________________________________________________ 
 M (SD) Cronbach’s α  
Competentie pretest 16 (4.8) .88 
Competentie posttest  18 (4.4) .74 
Inzet 26 (5.5) .87 
Autonomie 23 (6.2) .78 




2.3  Design 
In dit quasi-experiment is sprake van één onafhankelijke variabele met twee niveaus: samenwerkend 




     
 t1 t2 
Selectie controlegroep Pretest 
ervaren 
competentie/ pretest kennis 








competentie/ pretest kennis 
 
Test inzet / competentie/autonomie 
Test kennis 
 
Figuur 2. Onderzoeksdesign 
                                                                                                                                                                                                                                                                              
2.4  Procedure  
Toestemming voor het uitvoeren van het onderzoek werd verkregen bij de rector van de 
Scholengemeenschap Lelystad. Ouders van de leerlingen werden een maand voor aanvang schriftelijk 
op de hoogte gesteld van doel en werkwijze van het onderzoek. Zij hebben de gelegenheid gekregen 
om deelname van hun kind aan het onderzoek te weigeren. De betrokken wiskundedocenten werden 
een maand voor aanvang zowel schriftelijk als mondeling geïnformeerd over het onderzoek. De 
leerlingen werden door de onderzoeker per klas aan een conditie worden toegewezen. Leerlingen in de 
experimentele conditie hadden de vrijheid om binnen hun klas een partner te kiezen. De bedreigingen 
voor de validiteit die deze convenience sampling met zich meeneemt werden deels gecontroleerd door 
het gebruik van pretests op  t1. Het mogelijke nadeel dat participanten  ondervinden door plaatsing in 
de ene dan wel de andere groep werd ondervangen door de beperkte tijd van het onderzoek. Het 
onderzoek duurt slechts twee lessen en betreft geen module of trimester.  
Participanten werden door de onderzoeker ingelicht over doel en procedure van het onderzoek. 
Alle activiteiten binnen het onderzoek zijn begeleid door de onderzoeker. In de week voor de start van 
de lessen werd het algemene gevoel van competentie op gebied van woordproblemen gemeten (t1). De 
aanwezige kennis werd eveneens op t1 gemeten. Hierna kregen de participanten op t1 de 
studiematerialen uitgereikt en toegelicht. Alle groepen deden 2 lessen over de opdrachten. De 
participanten vulden antwoorden in op het antwoordblad. Na afloop van de tweede les werden inzet, 
gevoel van competentie en autonomie gemeten (t2). Bij de experimentele groep werd  het gevoel van 
sociale verbondenheid gemeten. Aangezien de uitkomsten hiervan zoals eerder aangegeven voor dit 
onderzoek onbruikbaar waren zijn deze niet opgenomen in de resultatenparagraaf.  
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De onderzoeker observeerde de participanten tijdens het maken van de opdrachten en maakte 
hier aantekeningen van. Ook opmerkingen naar aanleiding van de vragenlijsten zijn door de 
onderzoeker genoteerd. 
Een week na de lessen werden de participanten getoetst op begrip (t2). De participanten zijn 
hierna met een traktatie bedankt voor hun deelname. Bij alle testen en opdrachten is nadrukkelijk 
vermeld dat de participanten geen cijfer zouden ontvangen. Bij alle opgaves in de kennistesten was de 
antwoordmogelijkheid “Ik weet het antwoord niet” opgenomen. Leerlingen zijn aangespoord om niet 
te gokken maar deze mogelijkheid te gebruiken indien zij geen keuze konden maken op basis van 
begrip. 
 
2.5 Data-analyse  
Met het berekenen van Cronbach’s α werd bepaald of de scores op de vragen op gebied van 
competentie, autonomie, sociale verbondenheid en cognitieve inzet homogeen genoeg zijn om 
samengevoegd te worden tot vier afzonderlijke schalen. De assumptie van normale verdeling werd 
voor alle variabelen getoetst met de Kolmogorov-Smirnov-test.  
Met de onafhankelijke t-toets werd bepaald of de gemiddeld ervaren competentie en gemiddelde 
kennis bij aanvang voor beide groepen gelijk was. De uitkomsten op gebied van kennis zijn niet 
normaal verdeeld. Om te bepalen of er een verschil in kennis is tussen beide groepen op de pretest en 
de posttest is daarom de Mann-Whitney test gebruikt. Om te bepalen of er een verschil is tussen de 
scores op de pretest kennis en de posttest kennis is de Wilcoxon Signed Rank test gebruikt.  
Met een onafhankelijke t-test werd getoetst of er een verschil is in gerapporteerde cognitieve 
inzet. Met een onafhankelijk t-test werd getoetst of er een verschil is tussen ervaren competentie op t2. 
Met een GLM Repeated Measures is getoetst of het van gevoel van competentie op t2 groter is dan op 
t1 voor de experimentele groep en de controlegroep. Voor deze GML werden vier overeenkomstige 
vragen uit de pretest en de posttest gebruikt. Met een onafhankelijke t-test werd getoetst of de ervaren 
autonomie op t2 significant hoger is voor de experimentele groep.  
Voor alle testen is het significantie niveau .05 gebruikt zoals gangbaar is binnen 
onderwijskundig onderzoek (Creswell, 2012). Voor de berekende effect sizes geldt dat .20 een zwak 
effect aangeeft, .50 een middelmatig effect en .80 een sterk effect (Field, 2009). 
 
3. Resultaten 
    Van de totale steekproef (N =130) waren 2 participanten (1,5%) 
gedurende de gehele onderzoeksperiode afwezig. De aanwezigheid van de leerlingen bij de 











115 (88%) 66 36 Pretest kennis 
113 (87%) 63 50 Pretest gevoel van competentie 
 92 (71%)  56 36 Rapportage besteedde tijd 
102 (78%) 66 36 Posttest gevoel van competentie 
102 (78%) 66 36 Posttest gevoel van autonomie 
102 (78%) 66 36 Posttest cognitieve inzet 





3.1  Controle variabelen 
Allereerst is getest of de experimentele groep en de controlegroep op t1 niet van elkaar verschillen op 
gebied van ervaren competentie. Uit de onafhankelijke t-toets blijkt geen significant verschil tussen de 
controle groep (M = 24.14, SD = 6.55) en de experimentele groep (M = 23.98, SD = 6,51), t (111) = 
0.13, p = .9. 
Vervolgens is getest of  de experimentele groep en de controlegroep op t1 niet van elkaar verschillen 
op gebied van kennis. De aanname van normale verdeling is geschonden voor de variabele pretest 
kennis, D (115) = 0.13, p ˂ .05. Daarom is voor deze scores op kennis (Mdn = 4) de Mann-Whitney 
test gebruikt, welke een niet significant verschil uitwijst, U = 1275.50, z = -0.35, p = .64. 
 
3.2  Kennis 
Hypothese 1: De experimentele groep maakt de kennistest na de interventie beter dan de 
controlegroep. 
 
De aanname van normale verdeling is geschonden voor de variabele posttest kennis, D(104) = 0.14, p 
˂ .05 . Aangezien de scores voor de posttest kennis (Mdn = 5) niet normaal verdeel zijn werd de 
Mann-Whitney test gebruikt. Hieruit blijkt dat er na de interventie geen significant verschil is in 




De Wilcoxon Signed Rank test wijst uit dat de score van de totale onderzoeksgroep op de 
posttest (Mdn = 4) lager is dan de score op de pretest (Mdn = 4), z = -1.75, p = .08. Voor de 
controlegroep geldt dat de scores op de posttest (Mdn = 4) eveneens lager zijn dan de scores op de 
pretest (Mdn = 4), z = -1.72, p = .09. Voor de experimentele groep geldt dat scores op de posttest (Mdn 
= 4) niet significant verschillen van de scores op de pretest (Mdn = 4), z = -0.77, p = .44. 
 
3.3. Cognitieve inzet 
Hypothese 2: De experimentele groep rapporteert na de interventie een hogere cognitieve inzet  dan 
de controlegroep. 
 
De onafhankelijke t-toets wijst uit dat de gerapporteerde cognitieve inzet van de experimentele groep 
(M = 26.85, SD = 5.32) niet significant verschilt van de gerapporteerde cognitieve inzet van de 
controlegroep (M = 24.92, SD = 5.59), t(102) = 1.74, p = .09.  
 
 
3.4 Gevoel van competentie 
Hypothese 3: De experimentele groep rapporteert na de interventie een hoger gevoel van competentie 
dan de controlegroep. 
 
De onafhankelijke t-toets wijst uit dat het gevoel van competentie op t2 van de experimentele groep 
(M = 19.41, SD = 3.87) significant hoger is dan het gevoel van competentie van de controlegroep (M = 
17.06, SD = 5.03), ), t (100) = -2.35, p = .01. Het effect is medium, d = .52. 
Uit de GLM Repeated Measures blijkt dat er voor beide groepen een significant verschil is tussen de 
pretest en de posttest, F (1, 89) = 14.55, p = .00. Het effect is groot,  = .14. In de grafiek van Figuur 





Figuur 3. Verschil in gevoel van competentie gemeten op t1 en t2 voor experimentele groep en 
controlegroep 
 
3.5  Gevoel van autonomie 
Hypothese 4: De experimentele groep rapporteert na de interventie een hoger gevoel van autonomie 
dan de controlegroep. 
 
De onafhankelijke t-toets wijst uit dat het gevoel van autonomie op t2 van de experimentele groep (M 
= 24, SD = 6.58) niet significant hoger is dan het gevoel van autonomie van de controlegroep (M = 






4. Conclusie en discussie 
De centrale vraag van dit onderzoek was of samenwerkend leren leerlingen in de beroepsgerichte 
leerwegen motiveert tot de cognitieve inzet die nodig is voor begrip bij woordproblemen. Hierbij is 
gekeken of samenwerkend leren de basale psychologische behoeftes die geïnternaliseerde extrinsieke 
motivatie faciliteren ondersteunt. Het gaat hierbij om gevoel van competentie, gevoel van autonomie 
en gevoel van sociale verbondenheid.  
De eerste deelhypothese was dat de experimentele groep de kennistest na de interventie beter 
zou maken dan de controlegroep. Beide groepen lieten echter een lichte daling in scores zien. Er is wel 
een verschil in daling tussen de controlegroep en de experimentele groep. Voor de controlegroep was 
de daling significant, voor de experimentele groep niet. Er werd echter geen significant verschil 
gevonden tussen beide groepen. De hypothese wordt dan ook verworpen.  
De tweede deelhypothese was dat participanten in de experimentele conditie na de interventie 
een hogere cognitieve inzet zouden rapporteren. De experimentele groep scoorde niet significant hoger 
op dit onderdeel. De hypothese wordt niet aanvaard, er is echter wel een trend gevonden. 
De derde deelhypothese was dat de interventie een positief effect zou hebben op gevoel van 
competentie. De verwachting was dat het gerapporteerde gevoel van competentie van de 
experimentele groep na de interventie hoger zou zijn dan voorafgaand aan de interventie. Eveneens 
was de verwachting dat het gevoel van competentie van de experimentele groep na de interventie 
hoger zou zijn dan de controlegroep. De GLM Repeated Measures wees uit dat het gevoel van 
competentie voor de experimentele groep gestegen is. Er is eveneens een significant verschil gevonden 
tussen het gevoel van competentie van controlegroep en experimentele groep na de interventie. De 
hypothese wordt daarmee aanvaard. 
  De vierde deelhypothese was dat participanten in de experimentele conditie na de interventie 
een hoger gevoel van autonomie zouden rapporteren. De onafhankelijke t-test wees uit dat de 
experimentele groep niet significant hoger scoorde op dit onderdeel. De hypothese wordt niet 
aanvaard, er is echter wel een trend gevonden.  
  Op basis van bovenstaande kan het vermoeden worden uitgesproken dat samenwerkend leren 
van invloed is op gevoel van competentie en zo mogelijk bijdraagt aan de inzet die nodig is voor 
woordproblemen bij de onderzochte groep. Omdat de beide groepen bij aanvang niet verschilden op 
gebied van kennis en ervaren competentie zou dit het gevolg kunnen zijn van de werkvorm. Het 
verband is daarmee echter nog niet aangetoond.  
  Over het algemeen kan gesteld worden dat dit onderzoek zowel in reikwijdte als in duur te 
beperkt is om betrouwbare uitspraken over de populatie te doen. De interventie duurde slechts twee 
lessen en werd uitgevoerd onder een betrekkelijk kleine groep leerlingen, afkomstig uit één leerjaar en 
van één school. Het verdient aanbeveling om een grotere en meer diverse groep te onderzoeken over 
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langere tijd. Om betrouwbare uitspraken te kunnen doen over de relatie tussen samenwerkend leren, 
motivatie en inzet is daarbij grondig kwalitatief onderzoek naar adequate vragenlijsten voor de 
doelgroep noodzakelijk. Zoals eerder werd aangegeven zijn de scores op gevoel van sociale 
verbondenheid niet meegenomen in de resultaten. Tijdens het onderzoek is gebleken dat de vragen uit 
de relatedness lijst van de IMI die gebruikt zijn om sociale verbondenheid te meten problemen 
opleverden. De betrokken groep leerlingen vertoonde de tendens om uitersten in te vullen. Dit gebrek 
aan nuance met betrekking tot relaties is mogelijk te wijten aan de ontwikkelingsfase van de 
onderzochte groep.  
  Ook de testen voor begrip verdienen nadere uitwerking. De resultaten van de testen waren niet 
normaal verdeeld. Dit is mogelijk te wijten aan een te eenzijdige moeilijkheidsgraad, waardoor de 
testen voor sommige participanten te moeilijk waren en voor andere participanten te makkelijk. Beide 
groepen lieten en daling in scores zien na de interventie. Mogelijk is er verschil in moeilijkheidsgraad  
tussen beide testen.  
  Voor het ontwikkelen van proceswerkbladen is kwalitatief onderzoek naar de aard van de 
samenwerking nodig. Uit losse observaties bleek dat de tijd in de experimentele conditie grofweg aan 
twee activiteiten besteed werd: inhoudelijke dialoog en procedurele dialoog. In enkele gevallen leidde 
de procedurele dialoog tot stagnatie van het proces. Bij een verdere studie zou kwalitatief onderzoek 
naar de dialogen kunnen bijdragen aan verfijning van het proceswerkblad om zo de leertaakgerichte 
communicatie krachtiger te ondersteunen. Hierbij moet wel rekening gehouden met het gevaar dat 
over-structurering van de taak het gevoel van autonomie kan verminderen (Weinberger et al., 2009).  
  Het is echter de vraag hoeveel aandacht uit moet gaan naar gevoel van autonomie en gevoel 
van sociale verbondenheid. Binnen dit onderzoek is uitgegaan van het perspectief van de Self 
Determination Thoery, waarbij aangegeven wordt dat alle drie de basale psychologische behoeftes in 
gelijke mate van belang zijn voor het motivatie (Ryan & Deci, 2000a). Toch valt op dat de groepen in 
dit onderzoek alleen verschilden op gebied van gevoel van competentie. Zoals in het inleiding werd 
aangegeven is juist bij leerlingen in de beroepsgerichte leerwegen vaak sprake van een leerblokkade 
ten gevolge van negatieve percepties van de eigen competenties (Bandura, 1993, Miller & Mercer, 
1997). Mogelijk is het effect op gevoel van competentie het sterkst omdat hier de grootste achterstand 
of behoefte ligt. Vervolgonderzoek zou zich dan juist moeten toespitsen op de relatie tussen 
samenwerkend leren, gevoel van competentie en bereidheid tot inzet. Hiermee wordt niet bedoeld dat 
het gelijke belang dat Ryan en Deci (2000a) hechten aan de drie basale behoeftes niet geldig is. Maar 
wellicht is in dit specifieke geval, waarbij die kleine maar belangrijke stap naar cognitieve inzet gezet 
moet worden, gevoel van competentie van grotere invloed. Ook kan beargumenteerd worden dat 
gevoel van competentie binnen een schoolse setting zwaarder weegt. Zoals Niemiec en Ryan (2009) 
aangeven is een zekere beperking van autonomie wezenlijk voor het onderwijs. Binnen deze 
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begrensde situatie moet uiteindelijk vooral cognitief gepresteerd worden. In de examenzaal kan weinig 
autonomie en sociale verbondenheid meer geboden worden. De leerling is op dat moment het meest 
gebaat bij een gevoel van competentie en de bereidheid tot inzet, ook bij taken die te moeilijk lijken. 
  Juist voor de onderzochte groep leerlingen is het van belang effectieve didactische 
werkvormen te ontwikkelen die deze bereidheid tot inzet bij complexe taken ondersteunen (Pogrow, 
1999, Miller & Mercer, 1997). Als de leerling de kans krijgt om de benodigde schema’s voor 
complexe taken te ontwikkelen bouwt hij zelfvertrouwen op (Pogrow, 2004, Zohar & Dori, 2003). Dit 
kan de kans op studiesucces verhogen. Dit onderzoek is toegespitst op woordproblemen, maar de 
vaardigheid biedt mogelijkheden tot groei in andere onderdelen van de schoolloopbaan (Pogrow, 
2004, Zohar & Dori, 2003). Samenwerkend leren kan potentieel een leersituatie bieden waarin ook de 
zwakkere leerling zich competent voelt om complexe taken aan te gaan, zonder dat versimpeling of 
docentsturing noodzakelijk is. 
  Op basis van dit onderzoek kunnen geen aanbevelingen gedaan worden met betrekking tot 
onderwijsontwerp. Nader onderzoek is wel aan te raden. Als samenwerkend leren inderdaad bijdraagt 
aan de bereidheid tot inzet die nodig is voor het aangaan van complexe taken, biedt dit mogelijkheden 
voor het onderwijs. De in dit onderzoek gebruikte vorm van samenwerkend leren is een relatief 
eenvoudige interventie. Aanschaf van nieuwe methodes is niet nodig en verregaande innovaties zijn 
overbodig. Het belangrijkste materiaal, de leerling en zijn klasgenoot, is al aanwezig. Hier is een 
kanttekening echter wel op zijn plaats. Samenwerkend leren is een met nadruk een relatief eenvoudige 
interventie. Dit onderzoek heeft enig licht geworpen op een mogelijk verband tussen samenwerkend 
leren, verhoogd gevoel van competentie en bereidheid tot inzet. Als dit verband aangetoond zou 
worden, rijzen weer nieuwe vragen. Als het verhogen van het gevoel van competentie het doel is, 
welke groeperingsvormen zijn dan het meest effectief? Hoe moeten ondersteuningsscript vorm 
gegeven worden? En hoe is het gesteld met de percepties en attitudes van docenten ten aanzien van 
samenwerkend leren? Mogelijk zien zij samenwerkend leren als iets wat in projecten thuishoort of 
beschouwen zij samenwerkend leren als georganiseerd afkijken. De taken in dit onderzoek zijn 
weliswaar complex, maar in principe niet te moeilijk voor de individuele leerling. Aan de taak 
beginnen, dat is moeilijk. Maar juist omdat de interventie zoals gebruikt in dit onderzoek zo 
eenvoudig is en gebruik maakt van alledaags leermateriaal biedt het mogelijkheden voor docenten om 
zelf te onderzoeken of en hoe samenwerkend leren voor hun zwakkere leerlingen werkt.  
 De rekentoets waar dit artikel mee begon heeft inmiddels zoveel kritiek te verduren gehad dat 
allerlei aanpassingen gedaan zijn om de slagingskans van zwakkere leerlingen te verhogen. De 
aangepaste toets bevat eenvoudiger opgaven. Ook hier is weer de tendens van versimpeling waar te 
nemen. Voor de individuele leerling is dit goed nieuws. Een makkelijker toets betekent mogelijk toch 
nog een voldoende. Voor het onderwijs is het echter van belang om te blijven zoeken naar didactische 
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werkvormen waarbij de zwakke leerling geen makkelijker taak krijgt, maar juist gemotiveerd wordt 
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Vraag 1  
 
Een klas van 20 leerlingen gaat met 3 begeleiders naar kamp. De kamp-locatie is 50 kilometer 
van de school. Eén begeleider gaat met de auto. Hij neemt 2 leerlingen mee. De rest gaat op de 




1. Kies de zin waar de belangrijkste informatie in staat voor de oplossing: 
 
A. Er gaan in totaal 23 mensen mee. 
B. Een fiets heeft twee wielen, een auto heeft vier wielen. 
C. De kamp-locatie is 50 kilometer van de school. 
0 Ik weet het antwoord niet. 
 
2. Welke vraag kun je op dezelfde manier oplossen? 
 
A:  Op een piratenschip werken 20 piraten. 3 van de piraten missen een hand. Hoeveel vingers 
hebben de piraten samen? 
B:  Hoelang doe je over 50 kilometer als je 15 kilometer per uur fietst? 




0 Ik weet het antwoord niet. 
 
3. Voorspel de uitkomst, welke van de onderstaande beweringen is correct? 
 
A: Het antwoord is tenminste 4 keer het aantal deelnemers. 
B: Het juiste antwoord is tenminste 2 keer het aantal deelnemers. 
C: Het juiste antwoord is niet hoger dan 2 keer het aantal deelnemers. 
 
0 Ik weet het antwoord niet. 
 
4. Zet de berekeningen in de juiste volgorde: 
A:  Ik bereken eerst hoeveel mensen er in de auto zitten en bepaal zo hoeveel mensen op de    
fiets zijn. 
B: Ik doe het aantal fietsers keer 2, dat is het aantal fietswielen. 
C: Ik tel het 4 wielen van de auto bij het aantal fietswielen op. 
 
De goede volgorde is:  ….. ….. ….. 
 























Klas 2A, 2B en 2C gaan naar een kampeerboerderij. In klas 2B zitten 22 leerlingen. In klas 2A 
zitten 4 leerlingen minder dan in klas 2C. In klas 2C zitten 2 leerlingen meer dan in klas 2B. 




1. Kies de zin waar de belangrijkste informatie in staat voor de oplossing: 
 
A. Klas 2A is kleiner dan klas 2C. 
B. De klassen gaan naar een kampeerboerderij. 
C. Er kunnen 2 leerlingen in een stapelbed.  
 
0 Ik weet het antwoord niet. 
 
2. Welk van de onderstaande vragen kun je op dezelfde manier oplossen? 
 
A. Een kampeerboerderij heeft 40 stapelbedden. Hoeveel leerlingen kunnen hier logeren? 
B. Ajax heeft meer punten dan Feyenoord maar minder punten dan PSV. Welke club staat op 
nummer 1, 2 en 3? 
C. In klas 2C is 20% van de leerlingen ziek. Hoeveel leerlingen zijn er wel op school? 
0 Ik weet het antwoord niet. 
3. Voorspel de uitkomst, welke van de onderstaande beweringen is correct? 
 
A. Je hebt zeker 30 stapelbedden nodig. 
B. Je hebt niet meer dan 20 stapelbedden nodig. 
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C. Je hebt ongeveer 120 stapelbedden nodig. 
0 Ik weet het antwoord niet. 
 
4. Zet de berekeningen in de juiste volgorde: 
 
A. Ik deel de uitkomst door 2 
B. Ik bereken hoeveel leerlingen er in klas 2C zitten: 22 + 2 = 24 
C. Ik bereken hoeveel leerlingen er in klas 2A zitten: 24 – 4 = 20 
D. Ik tel 22, 24 en 20 bij elkaar op 
 
De goede volgorde is:  ….. ….. ….. ….. 
























Vraag 1.  
 
Boer Harms heeft 10 kippen. Hij heeft ook paarden en een goudvis. In totaal zijn er 60 poten op de 




1. Kies de zin waar de belangrijkste informatie in staat voor de oplossing: 
A:  Boer Harms heeft 10 kippen 
B:  Boer Harms heeft paarden en een goudvis 
C:  Een paard heeft vier poten, een kip heeft twee poten 
0 Ik weet het antwoord niet. 
 
 
2. Welke vraag kun je op dezelfde manier oplossen? 
A: In een garage staan 10 witte en 8 blauwe auto’s. Hoeveel wielen hebben zij 
samen? 
B:  Joe heeft 20 gasten. Zij willen allemaal één schapenpoot en één kippenpoot. 
Hoeveel schapen en kippen moet Joe stelen? 
C:   Hoeveel procent van de dieren is een kip? 





3. Voorspel de uitkomst, welke van de onderstaande beweringen is correct? 
 
A:  Er zijn waarschijnlijk minder kippen dan paarden omdat een kip twee poten heeft. 
 
B:  Er zijn evenveel kippen als paarden omdat het een even aantal is. 
 
C:  Er zijn waarschijnlijk minder paarden dan kippen omdat een paard vier poten heeft. 
 





4. Zet de berekeningen in de juiste volgorde: 
 
A: Ik reken uit hoeveel kippenpoten er in totaal zijn. 
B: Ik bereken het aantal paarden door 40 door 4 te delen. 
C: Ik trek 20 van 60 af. 
 
De goede volgorde is:  ….. ….. ….. 
 
0 Ik weet het antwoord niet. 
 
Vraag 2.  
 





derde prijs. De 1
e
 prijs is een zak snoep. De 2
e
 prijs is een waterpistool. De 3
e
 prijs is een rol Wc-




De prijs van Henk is niet eetbaar. 
Bob eindigt niet als laatste. 
37 
 
Joep heeft meer punten dan Bob. 




1. Kies de zin waar de belangrijkste informatie in staat voor de oplossing: 
A:  Een waterpistool en een Wc-rol kun je niet eten 
B:  De quiz bestaat uit 100 vragen 
C:  Henk is erg blij met zijn prijs 
0 Ik weet het antwoord niet. 
 
2. Welke vraag kun je op dezelfde manier oplossen? 
 
A:  Bob heeft 20 snoepjes. Henk en Joep hebben twee keer zoveel snoep. Hoeveel snoep 
hebben zij samen? 
 
B:  Bob is kleiner dan Henk. Henk is langer dan Joep. Joep is kleiner dan Bob. Wie is de 
middelste? 
 
C:  Bob beantwoordt 37 vragen goed. Hoeveel procent is dit? 
 






3. Voorspel de uitkomst, welke van de onderstaande beweringen is correct? 
A:  Henk is niet de laatste want hij is blij met zijn prijs. 
B:  Bob is waarschijnlijk de winnaar omdat hij niet als laatste eindigt. 
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C:  Henk kan niet als 1
e
 eindigen want zijn prijs is niet eetbaar. 
0 Ik weet het antwoord niet. 
 
 
4. Zet de denkstappen in de juiste volgorde: 
 
A: Ik stel vast dat Joep de eerste prijs heeft omdat hij boven Bob eindigt. 
B: Ik stel vast dat Henk de 2
e
 of de 3
e
 prijs heeft. 
C: Ik stel vast dat Henk de derde prijs heeft omdat Bob niet als laatste eindigt. 
 
De goede volgorde is:  ….. ….. ….. 
 









Boer Erik heeft 20 ganzen. Hij heeft ook koeien en een goudvis. In totaal zijn er 80 poten op de 













Bep, Truus en Clara zijn getrouwd. Hun mannen heten Henk, Jan-Hendrik en Job. Wie is met wie 
getrouwd? 
 
De man van Truus heeft een kortere naam dan de man van Clara. 
De man van Bep heeft een naam die met een J begint. 
De mannen van Truus en Clara zijn broers. 




Bep is getrouwd met ________________________________ 
 
Truus is getrouwd met_______________________________ 
 













Bijlage 3: Opdrachten 
 
Prison Break  
 
Opdracht 1 
Joe Dalton is een bekende crimineel in het Wilde Westen. Hij zit in de gevangenis. Hij heeft drie 
overvallen gepleegd, vier paarden gestolen en één keer het café verlaten zonder te betalen. Joe heeft 
25% van zijn straf erop zitten. Hoe lang moet hij nog? 
Misdaad Straf 
overval 4 jaar 
Paard stelen 2 jaar 




Joe wil graag vluchten en heeft een zwart touw geregeld om over de muur van de gevangenis te 
klimmen. Hij heeft het rooster van de twee bewakers die op zondag werken. De bewakers doen altijd 
na drie uur werken een middagdutje van een half uur. Bewaker Bert start vandaag om 08:00 uur. 
Bewaker Henk start om 08:15. Hoe laat moet Joe vluchten en hoe lang heeft hij de tijd? 
 
3. Vluchtsnelheid 
Buiten de muur van de gevangenis staan twee vluchtauto’s klaar. De rode auto heeft 30 liter benzine in 
de tank en rijdt 1 op 10. De gele auto heeft 25 liter benzine in de tank en rijdt 1 op 8. Welke auto kan 







4. Bonbons kopen voor Ma Dalton 
Joe is op weg naar zijn moeder. Hij houdt veel van haar een wil een doosje bonbons kopen. Daarom 
stopt hij bij een snoepwinkel. Hij heeft 10 dollar. Hoeveel gram snoep kan hij nog voor zichzelf 
kopen? 
Bonbons: $4, 00 
Snoep: $12,00 per kilo 
 
 
5. De trein naar huis  
Joe heeft autopech en besluit verder te reizen per trein. Hij wil om 18:00 uur bij zijn moeder zijn. Het 
is 10 minuten lopen van het station naar het huis van zijn moeder. De trein doet er 35 minuten over. 








6. Barbecue  
Ma Dalton is erg blij dat Joe weer thuis is. Ze besluit een barbecuefeest te geven voor de hele familie. 
Joe heeft 7 broers en geen vader. Alle familieleden willen één varkenspoot en één kippenpoot. Joe gaat 











7. Kogels  
Joe is tijdens het feest in gesprek met zijn broers Harry en Willy. Ze praten over kogels. Willy heeft 20 
kogels. Harry heeft 6 kogels minder dan Willy. Joe heeft 3 kogels meer dan Harry. Hoeveel kogels 
hebben zij samen? 
 
8. Alarm  
De buurman komt waarschuwen dat de politie onderweg is. Ze zijn op 12 kilometer afstand en rijden 
op paarden. Joe weet dat de laatste 2 kilometer van de weg zo slecht zijn dat de politie hier moet 
afstappen. Joe berekent dat hij nog een uur heeft om zijn bord leeg te eten. Waarom heeft Joe gelijk? 
Paard: 20 kilometer per uur 
Lopen: 4 kilometer per uur 
 
9. Ontsnapping 
De politie omsingelt het huisje van Ma Dalton. Joe huurt de helikopter van de buurman om met een 
aantal broers te ontsnappen. Hij heeft 2000 dollar op zak. Kan met je met de onderstaande informatie 
zelf een vraag bedenken voor een medeleerling? 
 
Rent a Heli 
 
Borg:                                      600 dollar 
Uurtarief per persoon:              40 dollar 
 






10. In het café  
Joe en zijn broers Harry en Willy zijn ontsnapt. Ze zoeken hun verloofdes op in Café Het Wilde 
Westen. De meisjes heten Sally, Carry en Betty. 
De meisjes zijn 18, 19 en 20 maar we weten nog niet welke naam bij welke leeftijd hoort en wie met 
wie verkering heeft. 
Sally is ouder dan Carry. 
Het meisje van 19 houdt van Harry. 
Betty is niet de jongste en houdt van Joe. 

























1. Verdeel de taken: één persoon is de docent, de ander de leerling. Wissel van rol per 
opdracht. 
 
2. Lees allebei de opdracht goed door. 
 
3. Draai deze kaart om en gebruik de hulpvragen voor de “docent”. 
 
4. Check of jullie het met elkaar eens zijn. Verbeter elkaar! Jullie zijn samen 




Hulpkaart voor de “docent” 
 
Vragen die je aan jouw “leerling” kunt stellen: 
 
Kun je het probleem in eigen woorden 
navertellen? 
 
Wat is de belangrijkste informatie in de som? 
 
Welke informatie is overbodig? 
 
Welke informatie moet je opsporen? 
 
Wat moet je eerst uitrekenen? 
 
Wat moet je daarna doen om tot het goede 








Zijn jullie het met elkaar eens? 
 




Wissel bij de volgende opdracht van rol! 
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1. Ik ben behoorlijk goed in dit soort opgaven. 
 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal               Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar 
         
2. Ik ben behoorlijk goed in dit soort opgaven, in vergelijking met andere kinderen. 
 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal               Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar 
 
  
3. Ik ben tevreden met mijn resultaten bij dit soort opgaven. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 







4. Ik ben slecht in dit soort opgaven. 
 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
5. Ik weet veel van dit soort opgaven. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
6. Als ik zo’n opgave gemaakt heb ben ik meestal tevreden over mezelf. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 




















1. Ik was behoorlijk goed tijdens de lessen. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
2. Ik was behoorlijk goed tijdens de lessen, in vergelijking met andere kinderen. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
3. Ik ben tevreden over mijn resultaten. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
4. Ik wist goed wat ik moest doen om de goede antwoorden te vinden. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
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Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
5. De activiteiten tijdens de lessen kon ik niet goed doen. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 



























1. In de lessen mocht ik zelf beslissen hoe ik aan het werk ging. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
2. Ik voelde me gestrest tijdens de lessen. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
3. Ik kon tijdens lessen mijn eigen mening en ideeën kwijt. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
4. Ik moest tijdens de lessen doen wat mij gezegd werd. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 




5. Tijdens de lessen werd er rekening met mij gehouden. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
6. Ik kon mezelf zijn tijdens de lessen. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 





7. Ik kon tijdens de lessen veel zelf beslissen. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar 











Bijlage 8: Vragenlijst inzet 
 






1. Ik heb erg goed mijn best gedaan tijdens de lessen. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
2. Ik heb niet goed mijn best gedaan tijdens de lessen. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
3. Ik vond het belangrijk om de taken goed uit te voeren. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
4. Ik heb geprobeerd de taken goed uit te voeren. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
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Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
5. Ik heb veel energie gestoken in het uitvoeren van de taken. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 





















Bijlage 9: Vragenlijst sociale verbondenheid 
 






1. Ik had geen contact met mijn studiemaatje. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
2. Ik denk niet dat ik ooit vrienden wordt met mijn studiemaatje. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
3. Ik had het gevoel dat ik mijn studiemaatje echt kon vertrouwen. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
4. Ik zou graag vaker samenwerken met mijn studiemaatje. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
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Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
5. Ik wil liever niet meer samenwerken met mijn studiemaatje. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
6. Ik heb niet het gevoel dat ik mijn studiemaatje kon vertrouwen. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
7. Ik denk dat ik vrienden kan worden met mijn studiemaatje als we veel samenwerken. 
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
8. Ik voelde me prettig bij mijn studiemaatje.  
 
1 2 3 4 5 6 7 
Helemaal                Beetje waar     Helemaal 
niet waar           waar  
 
. 
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